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La presencia de las actividades musicales en los 
programas educativos y su influencia en la  
conciencia fonológica
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En este trabajo se muestran evidencias del influjo de las actividades mu-
sicales en la esfera lingüística de niños de cuatro a siete años de edad. 
Con el análisis de tales evidencias se considera que la música debe estar 
presente en los programas educativos no sólo para desarrollar el aspecto 
estético-musical de los educandos, sino también porque los beneficia en 
la conciencia fonológica. Se revisan los actuales programas de educación 
preescolar y de primer grado de primaria, y se constata que las activi-
dades propuestas en ellos difícilmente pueden desarrollar la conciencia 
fonológica. Se sugiere que las actividades musicales en los niveles mencio-
nados sean conducidas por profesores especialistas con una frecuencia y 
duración mayor a la establecida en los programas; ello con el propósito 
de influir de manera importante tanto en el desarrollo artístico de los es-
colares como en las habilidades lingüísticas relacionadas a la conciencia 
fonológica y, por ende, en el proceso de aprendizaje de la lectura.
This paper provides evidence on the influence of music activities within the 
linguistic sphere of children aged from four to seven years old. Through the 
analysis of such evidence, the authors consider that music should be pre- 
sent in education programs, not only to develop the aesthetic-musical abili-
ties of the learners, but also because there are benefits to their phonological 
awareness. Existing preschool and first grade programs are reviewed, and it 
is found that the proposed activities can hardly be expected to develop pho-
nological awareness. It is suggested that music activities at these educational 
levels be conducted by specialist teachers -on a greater frequency than that of 
the established programs- so as to be able to make a significant influence on 
the students, both in their artistic development and in their language skills 
related to phonological awareness, and, therefore, in the learning process 
related to reading.
Palabras clave
Educación preescolar
Educación musical
Actividades artísticas
Adquisición de lectura
Competencia lingüística
Desarrollo lingüístico
Programas de enseñanza
 Doctora en Educación. Profesora-investigadora de la Facultad de Estudios Superiores Iztacala, Universidad Nacio-
nal Autónoma de México (UNAM). Temas de investigación: música y lenguaje; organización conceptual. Publica-
ciones recientes: (2010), “La interrelación entre música y lenguaje. Aspectos neurológicos involucrados y efectos del 
entrenamiento musical en el desarrollo lingüístico”, en M.T. Fuentes, J.J. Irigoyen y G. Mares (eds.), Tendencias en 
psicología y educación. Revisiones temáticas, volumen 1, México, Red Mexicana de Investigación en Psicología Edu-
cativa/Sistema Mexicano de Investigación en Psicología, pp. 59-93, en: http://cuci.udg.mx/RMIPE/index.php/foro-
de-lectura; (2009), “Los seminarios de la licenciatura. Un análisis de las funciones y de los niveles cognoscitivos 
de las preguntas”, en M. Campos (ed.), Discurso, construcción de conocimiento y enseñanza, México, Universidad 
Nacional Autónoma de México (UNAM)-Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educación (IISUE)/
Plaza y Valdés, pp. 207-240. CE: iris@unam.mx Maestro en Psicología, profesor-investigador de la Facultad de Estudios Superiores Iztacala, Universidad Nacional 
Autónoma de México (UNAM). Línea de investigación: comportamiento académico (lectura; escritura; matemáticas). 
Publicación reciente: (2011, en coautoría con M. Martínez), “La comprensión lectora en México y su relación con la inves-
tigación empírica externa”, Revista Mexicana de Psicología Educativa, vol. 2, núm. 1, pp. 15-30. CE: zarzosae@gmail.com
Keywords
Preschool education
Music education
The Arts
Reading acquisition
Language proficiency
Language development
Teaching programs
Recepción: 9 de octubre de 2012 | Aceptación: 13 de noviembre de 2012
Perfiles Educativos  |  vol. XXXVI, núm. 144, 2014  |  IISUE-UNAM
I.X. Galicia y L. Zarzosa  |  La presencia de las actividades musicales en los programas educativos…158
Introducción1
La conciencia fonológica es la competencia 
que puede llegar a tener un niño para dar-
se cuenta de que el lenguaje se compone de 
unidades sonoras que pueden combinarse y 
permutarse entre sí, para dar como resultado 
nuevas palabras o expresiones. En la literatu-
ra sobre la lectura y la comprensión básica se 
reconoce a la conciencia fonológica como una 
competencia previa de gran peso para que un 
niño aprenda a leer y comprender con mayor 
facilidad lo que lee. Varias de las activida-
des que comprende la conciencia fonológica 
echan mano de elementos como la rima y la 
diferenciación de sílabas y fonemas, donde 
los niños aíslan, sustituyen, combinan y su-
primen diferentes unidades sonoras pertene-
cientes al lenguaje.
Una actividad que se puede emplear para-
lelamente para desarrollar dicha competen-
cia es la realización de actividades musicales, 
aunque ésta es poco conocida. En el presente 
trabajo se presentan evidencias que muestran 
cómo la discriminación melódica y rítmica de 
estímulos musicales se relaciona con el desem- 
peño en tareas de conciencia fonológica. 
Para dar cuenta de ello, en un primer mo-
mento se menciona de manera sucinta cómo 
es que las actividades musicales pueden for-
talecer distintos campos del desarrollo aca-
démico de los niños, fundamentalmente en 
la lectura. Posteriormente se presentan de 
manera detallada evidencias de la relación 
existente entre destrezas fonológicas y adies-
tramientos y/o habilidades musicales; tam-
bién se comentan las variables que quedan 
por explorar en este campo de investigación. 
Finalmente, como resultado de un somero 
análisis de las actividades propuestas en el 
campo “Expresión y apreciación musical” de 
los programas de preescolar y primer grado de 
educación primaria, se enuncian algunas afir-
maciones destinadas a valorar la posibilidad 
de que este tipo de actividades promueva el 
desarrollo fonológico de los alumnos de di-
chos niveles. 
La música y su relación  
con el desempeño en diversas 
áreas académicas 
La propuesta de que las actividades musicales 
pueden favorecer la conciencia fonológica de 
los niños deriva de diversas fuentes. Una de 
ellas tiene que ver con evidencias de que las 
clases de música, incluidas en un currículo de 
educación general con la intención de brindar 
una educación integral, tienen un efecto be-
néfico en diversas áreas académicas. Una de 
las áreas favorecidas es el desarrollo espacial 
de los educandos. En un estudio desarrollado 
por Hetland (2000) se compararon dos grupos 
de niños con edades comprendidas entre los 
3 y 12 años; uno de ellos llevaba instrucción 
musical y el otro no. En el primer grupo se 
encontraron mejores desempeños en tareas 
espacio-temporales, tales como reconoci-
miento espacial, memoria espacial, rotación 
mental y visualización espacial. El razona-
miento espacial es importante para compren-
der muchas materias, así como los conceptos 
centrales de la matemática, como el área, las 
proporciones y las fracciones. Otros datos de 
la influencia de las actividades musicales en 
tareas espaciales los aportan los estudios de 
Costa-Giomi (1999; 2004), Bilhartz et al. (2000); 
Rauscher (2003); Rauscher y Zupan (2000) y 
Young (2003). Con relación a cómo favorece 
la actividad musical el aprendizaje de la mate-
mática, existen reportes de haber encontrado 
un mejor desempeño en tareas aritméticas 
de seriación y de proporcionalidad; también 
se cuenta con los resultados de un examen 
estandarizado que se aplicó a niños que lleva-
ban dos años realizando actividades musica-
les (Gromko, 2005; Johnson y Memmott, 2006; 
Rauscher, 2003). 
 1 Esta investigación se realizó con ayuda del Programa de Apoyo a los Profesores de Carrera (PAPCA) 2010-2011 de 
la Facultad de Estudios Superiores Iztacala (UNAM).
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En la esfera lingüística también se tienen 
evidencias del influjo de la realización de ac-
tividades musicales. Se han mostrado efec-
tos positivos en la memoria verbal (Chan et 
al., 1998; Ho et al., 2003; Gromko et al., 2009; 
Brandler y Rammsayer, 2003; Franklin et al., 
2008) y el vocabulario (Hoskins, 1988; Gan 
y Chong, 1998; Schunk, 1999; Galicia, 1997; 
Overy, 2000; Galicia y Pavón, 2001; Galicia, 
Contreras y Peña, 2006; Piro y Ortiz, 2009; 
Schön et al., 2008). Con respecto a la adquisi-
ción y la comprensión de la lectura también se 
encuentran datos que fortalecen la evidencia 
de que estos procesos se ven influenciados por 
las actividades musicales. En un meta análisis 
de 25 reportes en los que había sujetos de di-
versas edades se advierte una asociación fuer-
te y confiable entre la instrucción musical y 
los resultados en diversas pruebas estandari-
zadas verbales y de lectura (Butzlaff, 2000). En 
edades tempranas se encuentran evidencias 
semejantes; por ejemplo en niños de cinco 
años de edad se confirma la existencia de una 
correlación positiva y significativa entre el ni-
vel de percepción de los elementos musicales, 
como el ritmo y el tono, y el desempeño en ac-
tividades lectoras (Anvari et al., 2002). Incluso 
la habilidad de lectura de comprensión se en-
cuentra relacionada con las habilidades musi-
cales (Gromko, 2005).
Al indagar de manera más detallada sobre 
la mejoría en la lectura debido a las activida-
des musicales realizadas en la escuela se puso 
atención a la conciencia fonológica, puesto 
que en esta última se requiere desarrollar sen-
sibilidad a los elementos sonoros del habla y 
por ello pudiera tener elementos en común 
con las habilidades musicales.
Conciencia fonológica
El interés en la conciencia fonológica radica 
en el hecho de que el desarrollo de esta habili-
dad ha sido reconocida en las últimas décadas 
como el mejor predictor del aprendizaje lec-
tor (Signorini y Borzone, 2003; Mejía y Eslava, 
2008; Corriveau et al., 2010). Existen diferentes 
modelos para explicar la adquisición de la 
lectura, y en cada uno de ellos se reconocen 
diferentes etapas: hay una etapa en la que to-
dos coinciden y se caracteriza porque en ella 
se encuentran estrategias de decodificación 
fonológica. La idea de que la decodificación 
fonológica de las palabras escritas es el núcleo 
central del aprendizaje de la lectura parece ser 
el punto de acuerdo entre los distintos enfo-
ques que analizan la habilidad lectora. Para 
explicar cómo es que ocurre esta decodifica-
ción se han presentado diferentes propuestas 
que coinciden en que se requiere de algún 
conocimiento de la estructura fonológica del 
lenguaje oral, es decir, de la conciencia fono-
lógica (Jimenez y Ortiz, 1998) 
La conciencia fonológica también es co-
nocida como metaconocimiento fonológico, 
conocimiento metafonológico o simplemente 
como conocimiento fonológico, y se refiere a 
la habilidad para reflexionar conscientemente 
sobre los segmentos fonológicos del lenguaje 
oral (Turner y Fletcher, 1981); ello supone la 
habilidad para distinguir, analizar y sintetizar 
los segmentos sonoros de la lengua y efectuar 
operaciones complejas con ellos (Gómez-
Betancur et al., 2005). 
Se consideran al menos dos maneras de 
abordar el estudio de la conciencia fonológica: 
atender a la dificultad de las tareas, y analizar 
la unidad lingüística (Jiménez y Ortiz, 1998). 
Con respecto a esta última, existe un debate 
sobre cuáles serían las unidades lingüísti-
cas que podrían incluirse. Las unidades más 
aceptadas son la silábica, la intrasilábica y la 
fonémica; con relación a la primera, las ta-
reas que se han explorado son el recuerdo, el 
reconocimiento y la clasificación de patrones 
de rima y aliteración en palabras, la segmen-
tación de palabras en sílabas, y de éstas en fo-
nemas; y la omisión, sustitución e inclusión de 
sílabas o fonemas en palabras. 
Se ha considerado que las habilidades in-
cluidas en la conciencia fonológica se desa-
rrollan tempranamente, y que es en la edad 
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preescolar cuando los niños muestran cierta 
capacidad para realizar algunas de las tareas 
mencionadas anteriormente, capacidad que se 
acrecienta con el aprendizaje de la lectoescritu-
ra (Bravo, 2002; Jiménez y Ortiz, 1998). Hay que 
señalar que la realización de tales tareas impli-
ca una discriminación auditiva, la cual es desa-
rrollada por los propios estímulos verbales; sin 
embargo, existen evidencias de una relación 
entre el desarrollo de las tareas de conciencia 
fonológica y algunas habilidades de discrimi-
nación auditiva de estímulos musicales. 
¿Por qué podrían estar 
relacionadas las habilidades 
fonológicas y las musicales?
Dado que las habilidades musicales implican 
discriminaciones auditivas de elementos to-
nales y melódicos, y las habilidades en la lec-
tura involucran una sensibilidad para realizar 
distinciones fonológicas, se ha considerado 
que el procesamiento de la información de 
estímulos sonoros lingüísticos y musicales es 
semejante. Una palabra se reconoce a pesar de 
sus cambios en la duración, intensidad, tim-
bre y altura; de manera similar, una melodía se 
identifica aun cuando tenga algunos cambios 
en el ritmo, intensidad o timbre (Dowling y 
Harwood, 1986). En la percepción del lengua-
je se ven involucrados elementos tonales que 
conforman un contorno melódico análogo 
al contorno melódico en la música (Wayland 
et al., 2010). Los estudios de Dankovicÿová et 
al. (2007) revelan una relación positiva entre 
la habilidad musical y el análisis de la ento-
nación en tareas lingüísticas y de discrimi-
nación musical. Estas evidencias, entre otras, 
han permitido estudiar la posible existencia 
de un paralelismo en el procesamiento de la 
información lingüística y musical en inves-
tigaciones del campo de las neurociencias. 
Diversos estudios revelan que para las pala-
bras, como para los tonos, se activan de mane-
ra similar algunas regiones cerebrales (Binder 
et al., 1996). 
Los estudios interesados en identificar el 
procesamiento de los aspectos prosódicos, 
semánticos y sintácticos del lenguaje, y sus 
análogos en la música, revelan que tal proce-
samiento es complejo y que existen procesos 
que se encuentran disociados, así como otros 
que tienen elementos comunes. Con respecto 
a estos últimos se presentan algunas eviden-
cias: por ejemplo Patel y Peretz (1997) sugieren 
que la percepción del contorno y el agrupa-
miento rítmico de una frase hablada emplea 
los mismos recursos neurales en la música y 
en el lenguaje. Al respecto, se ha analizado el 
componente N400 provocado por palabras de-
bido a que es altamente sensitivo a manipula-
ciones de relaciones semánticas. Koelsch et al. 
(2004) identificaron que el N400 se manifiesta 
de manera similar en una relación semántica 
tanto en la música como en el lenguaje. El P600 
es un potencial positivo porque es evocado 
principalmente por el procesamiento sintác-
tico, y se ha encontrado que se comporta de 
manera similar tanto para estímulos lingüís-
ticos como para los musicales (Koelsch et al., 
2002). Los resultados anteriores conducen a la 
apreciación de que tales componentes son un 
índice de la integración del lenguaje y la mú-
sica, presumiblemente porque intervienen los 
mismos recursos neuronales. 
Admitiendo como cierta tal afirmación, 
habría que esperar que las actividades rea-
lizadas en un campo, lingüístico o musical, 
tuvieran influencia en el otro, es decir, que 
se produce una transferencia de una serie de 
habilidades de unos campos a otros (Piro y 
Ortiz, 2009). Evidencia de dicho efecto se ad-
vierte en el estudio de Moreno et al. (2009), 
en el cual los niños que recibieron un entre-
namiento musical mostraron una mejoría en 
sus habilidades de lectura y en sus habilidades 
de discriminación tonal, al igual que presen-
taron diferencias en el componente N300, en 
comparación con niños que no recibieron tal 
entrenamiento. Resultados similares fueron 
encontrados por François et al. (2012), quienes 
además de corroborar los resultados de sus 
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colegas, detectaron que la mejoría en el gru-
po con instrucción musical se daba princi-
palmente en la segmentación de las palabras. 
Hallazgos de este tipo permiten a los investi-
gadores sostener que existe una transferencia 
del dominio auditivo-perceptivo musical al 
lingüístico (Besson et al., 2011).
Evidencias del nexo entre 
conciencia fonológica y 
habilidades musicales
Los resultados de las investigaciones anterior-
mente citadas sugieren que la realización de 
actividades musicales podría ayudar a niños 
con problemas con lenguaje, e incluso a niños 
sin dificultades de este tipo, en las tareas del 
dominio auditivo-perceptivo lingüístico. Esta 
sugerencia se ve fortalecida con una serie de 
investigaciones cuyo cometido es mostrar 
cómo el desarrollo de las habilidades musica-
les se relaciona con las habilidades lingüísticas 
relativas a la conciencia fonológica, y para ello 
se han empleado metodologías correlaciona-
les, así como cuasi experimentales.
Investigaciones correlacionales
Dentro de las investigaciones de este tipo 
se puede citar el trabajo de Lamb y Gregory 
(1993) que mostró que la capacidad de los 
niños para discriminar diferencias en los 
tonos está altamente asociada con la lectura 
y con la habilidad para distinguir diferen-
tes cualidades del sonido. Las evaluaciones 
lingüísticas comprendieron una prueba de 
lectura y una de conciencia fonológica, en 
tanto que las evaluaciones musicales, diseña-
das por los investigadores, incluyeron tareas 
de percepción melódica y de reconocimien-
to de timbres. Se encontró una asociación 
positiva y significativa entre los puntajes 
de la tarea de percepción melódica y los de 
las evaluaciones lingüísticas. También se 
han alcanzado correlaciones significativas 
entre las calificaciones obtenidas en el exa-
men Primary Measures of Music Audiation 
(PMMA) de Gordon en las tareas de percep-
ción melódica, y los puntajes de las tareas de 
identificación de sílabas y fonemas iniciales 
e identificación de rimas en niños de edad 
preescolar (Bolduc y Montésinos-Gelet, 
2005). Los hallazgos anteriores sugieren que 
la discriminación de contornos melódicos es 
una habilidad importante para decodificar y 
manipular las distintas unidades lingüísticas 
presentes en el proceso de la lectura.
Las tareas de percepción rítmica también 
se encuentran asociadas a la conciencia fono-
lógica. El trabajo de Anvari et al. (2002) con ni-
ños de edad preescolar mostró que una buena 
discriminación rítmica se asoció con puntajes 
altos en tareas tales como: a) segmentación de 
palabras, b) generación de rimas, c) identifica-
ción del sonido inicial y final de las palabras, 
d) mezcla de fonemas para formar palabras, 
e) omisión de sílabas o fonemas de una pala-
bra. Otro estudio que reporta que los niños en 
edad preescolar con una capacidad superior 
de percepción melódica y rítmica, evaluada 
por medio del test de Seashore, obtienen altos 
puntajes en las tareas de conciencia fonoló-
gica y de reconocimiento de seudo-palabras, 
es el de Peynircioglu et al. (2002). De manera 
similar, Lucas y Gromko (2007) encontraron 
en niños de primer grado que la fluidez en 
la segmentación de fonemas correlacionaba 
significativamente con los puntajes obtenidos 
en las pruebas rítmicas y tonales del PMMA; es 
decir, la habilidad de los niños para segmentar 
una palabra en sus fonemas estuvo relaciona-
da con su habilidad para juzgar la similitud 
o diferencia de patrones rítmicos y tonales. 
Se debe mencionar que al realizar un análisis 
detallado, se encuentra que las correlaciones 
más altas y significativas se dan entre las ta-
reas de conciencia fonológica y las tareas me-
lódicas, en tanto que el índice de correlación 
con las tareas rítmicas fue menor únicamente 
en los reportes de Anvari et al. (2002) y Bolduc 
y Montésinos-Gelet (2005). 
Un aspecto que resulta pertinente tener 
en cuenta es la edad; en el caso de los datos de 
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Anvari et al. (2002), los puntajes de conciencia 
fonológica correlacionan con los puntajes de 
habilidades melódicas y rítmicas en niños de 
cuatro años; sin embargo, para niños de cinco 
años la correlación sólo se estableció con las 
habilidades tonales. Como en otros estudios 
no se realizan comparaciones entre edades, 
no es posible obtener una conclusión respecto 
a tal variable. También debe mencionarse que 
dada la diversidad de tareas con las que fue 
evaluada la conciencia fonológica en los diver-
sos estudios correlacionales antes descritos, no 
es factible afirmar con exactitud los efectos de 
las habilidades musicales. Así pues, habrá que 
estudiar más amplia y detalladamente las di-
versas tareas destinadas a evaluar la concien-
cia fonológica y su relación con la percepción 
melódica y rítmica en diversas edades de los 
niños. No obstante lo anterior, las evidencias 
proporcionadas por cada una de las investiga-
ciones apuntan a considerar la existencia de 
una estrecha relación entre algunas de las ha-
bilidades de la conciencia fonológica y las ha-
bilidades de discriminación melódica-tonal y 
rítmica, en especial porque han sido evaluadas 
en diversos estudios con el PMMA. 
Investigaciones cuasi experimentales
En estos estudios también se tiene evidencia 
de la relación entre habilidades lingüísticas y 
musicales; se han desarrollado investigacio-
nes en las que se aplica un programa musical 
y se valoran sus efectos en tareas fonológicas. 
Particularmente se sugiere que las habilida-
des de discriminación auditiva desarrolladas 
por alguna instrucción musical pueden ser 
útiles cuando se realizan tareas conceptuali-
zadas como parte de la conciencia fonológica, 
tales como la segmentación fonética, la iden-
tificación de sílabas, la identificación de rimas 
y la identificación de fonemas, que a su vez se 
encuentran relacionadas con la lectura. 
Gromko (2005) realizó un estudio con 
niños de nivel preescolar en el cual comparó 
la ejecución de diversas tareas de conciencia 
fonológica en dos grupos, antes y después de 
haber expuesto a uno de ellos a un programa 
de actividades musicales durante cuatro me-
ses. Dichas actividades consistieron en que 
los niños cantaran canciones populares de 
diversas culturas en las cuales se enfatizaba el 
acompañamiento rítmico por medio de per-
cusión corporal y de instrumentos musicales. 
Además, los elementos rítmicos de las cancio-
nes eran representados por medio de figuras 
geométricas y los elementos melódicos por 
medio de líneas. De cuatro tareas fonológicas 
evaluadas, sólo en dos los puntajes fueron más 
altos en el grupo experimental: en el nombra-
miento de letras de palabras y en la segmenta-
ción de fonemas, pero únicamente se encon-
tró una diferencia significativa en esta última. 
Debe suponerse que la sola realización de 
actividades musicales ayudó a esa mejoría, 
pero no se tiene evidencia acerca de si existe 
un efecto diferencial en relación al nivel de lo-
gro o desarrollo de las habilidades musicales, 
ya que en esta investigación no se valoraron 
estas últimas. Tomando en cuenta lo repor-
tado, no se tiene el dato que fundamente que 
el entrenamiento musical favoreció el desem-
peño de los niños en los aspectos melódicos y 
en los rítmicos de manera similar, o que hu-
biese un aspecto más desarrollado que otro. 
Si se toman en cuenta los resultados de las 
investigaciones correlacionales referidas ante-
riormente, se esperaría que en caso de que hu-
biese un mayor desarrollo de las habilidades 
melódicas, se obtuvieran mejores puntajes en 
las tareas de conciencia fonológica. Ese dato 
queda pendiente de ser corroborado en otras 
investigaciones.
Una investigación interesada en valorar los 
efectos de la instrucción musical proporcio-
nada en el aula de educación preescolar en la 
discriminación auditiva —tanto de estímulos 
musicales como de estímulos lingüísticos— es 
la de Bolduc (2009). En este estudio se evalua-
ron en dos grupos de niños, tanto las habili-
dades rítmicas y tonales como las habilidades 
fonológicas. Para tal efecto, se aplicó el PMMA 
y un test de conciencia fonológica (diseñado 
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por Armand y Montesinos-Gelet, 2001, cit. en 
Bolduc, 2009) que consta de seis tareas: dos de 
identificación de sílabas, una de identificación 
de rimas y tres de identificación de fonemas. 
Durante cinco meses los dos grupos de niños 
estuvieron expuestos a un programa musical; 
el grupo control realizaba las actividades del 
programa oficial asignado a las escuelas de 
Québec, en tanto que el grupo experimental 
realizaba las actividades del programa desa-
rrollado por Standley y Hughes (1997, cit. en 
Bolduc, 2009) que, además de cantar cancio-
nes, comprendía, entre otras, la identificación 
de timbres asociados a actividades motoras, 
improvisación de elementos rítmicos y me-
lódicos, y la creación de un sistema de escri-
tura musical. Los resultados en el pre test no 
revelaron diferencias entre grupos. En el post 
test se encontraron efectos diferenciales en el 
aspecto musical; el grupo experimental tuvo 
mejores resultados en la discriminación de 
estímulos rítmicos, aunque no resultaron ser 
significativos. Con relación al aspecto fono-
lógico, el grupo experimental tuvo mayores 
puntajes que el grupo control de manera sig-
nificativa; los más altos puntajes fueron para 
la identificación de sílabas, siguiéndole en 
orden decreciente la identificación de rimas 
y por último la identificación de fonemas. 
Aparentemente los aspectos rítmicos pudie-
ron ser responsables de tales resultados, sin 
embargo, al no encontrar diferencias signi-
ficativas entre lo rítmico y lo melódico habrá 
que seguir indagando este aspecto. 
Aun cuando queda pendiente el estudio 
preciso del comportamiento de diversas va-
riables, las evidencias que surgen del análisis 
anterior permiten tomar en consideración lo 
siguiente: las habilidades tonales y rítmicas se 
relacionan con diversas tareas comprendidas 
dentro de la conciencia fonológica (Lamb y 
Gregory, 1993; Peynircioglu et al., 2002); en al-
gunos estudios se ve una influencia favorable 
especialmente en el nombramiento de letras de 
palabras y en la fluidez de segmentación de fo-
nemas (Gromko, 2005; Lucas y Gromko, 2007).
No obstante, las evidencias muestran que 
existen efectos diferenciales entre los nive-
les alcanzados en las habilidades melódicas 
y rítmicas y la relación que guardan con las 
actividades comprendidas en la conciencia 
fonológica. Algunas investigaciones sugieren 
que las habilidades melódicas se relacionan 
con la identificación de sílabas, la identifica-
ción de fonemas iniciales y la identificación 
de rimas en niños de edad preescolar (Bolduc 
y Montésinos-Gelet, 2005). En tanto que otros 
estudios señalan que un buen desempeño en 
las habilidades rítmicas se relaciona con una 
buena ejecución en tareas como la segmen-
tación de palabras, la generación de rimas, la 
identificación del sonido inicial y final de las 
palabras, la mezcla de fonemas para formar 
palabras y la omisión de sílabas o fonemas de 
una palabra (Bolduc, 2009; Anvari et al., 2002). 
También hay que mencionar que la edad pa-
reciera influir diferencialmente en las acti-
vidades rítmicas y melódicas (Anvari et al., 
2002); no obstante, se puede decir, en términos 
generales, que los niños de edad preescolar y 
de primer grado de primaria son objeto del 
efecto positivo de tales actividades en tareas 
de la conciencia fonológica, y que dicho efecto 
es observado al estar ejercitándose musical-
mente, guiados por un profesor especialista. 
La educación musical  
como facilitadora de la 
adquisición de la lectura
Los hallazgos de las investigaciones referidas 
hasta el momento sugieren que las activida-
des musicales desarrolladas en las aulas de 
educación preescolar y del primer grado, con 
ciertas características, podrían desarrollar la 
discriminación auditiva de elementos rítmi-
cos y melódicos, de manera tal que los niños 
expuestos a ellas no sólo tengan un desempe-
ño musical adecuado, sino también se vean 
favorecidas sus habilidades lingüísticas, en 
particular las habilidades que conforman la 
conciencia fonológica. Si bien los hallazgos 
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invitan a indagar relaciones más precisas del 
papel del aspecto melódico y del rítmico en 
la unidad fonológica, sílaba o fonema, y en el 
tipo de tareas, es clara la asociación entre los 
aspectos musicales y los fonológicos. 
Una actividad presente en la mayoría de 
los programas musicales de las investigacio-
nes reportadas, y que tiene efectos positivos 
en la conciencia fonológica, es realizar re-
presentaciones de unidades rítmicas y meló-
dicas presentadas por el profesor. Aunque se 
menciona que tales representaciones no son 
las convencionalmente establecidas para la 
lectura y/o escritura musicales, sino marcas 
ideosincráticas, es evidente que con esta acti-
vidad se está promoviendo el comportamien-
to simbólico y, con ello, el desarrollo cogni-
tivo en los niños. Sin embargo, no es posible 
determinar la especificidad de la influencia 
de la representación de las unidades rítmicas 
y melódicas en la conciencia fonológica, pues 
no se ha valorado por sí misma. Posiblemente 
su efecto esté asociado a otras variables, de ahí 
que quizás sea una variable a investigar más 
amplia y profundamente. No obstante esta 
apreciación, se puede considerar a la repre-
sentación, en función de los reportes de las 
investigaciones revisadas, como un elemento 
que debiera estar presente en los programas 
musicales para desarrollar tanto las habilida-
des musicales como las lingüísticas. 
Finalmente, un aspecto a enfatizar es el 
papel del profesor especialista. En las investi-
gaciones citadas era un profesor de educación 
musical quien implementaba las activida-
des musicales. Si bien no se compararon los 
efectos de esta variable en las investigacio-
nes citadas, se tiene alguna evidencia de que 
la presencia de un profesor especializado es 
importante en los resultados de un progra-
ma musical en educación preescolar (Galicia, 
Sánchez, Pavón y Peña, 2006). Este profesor 
es quien puede promover el cumplimiento 
de los objetivos planteados en los programas 
de manera precisa y pertinente; el especia-
lista capaz de buscar variedad y graduación 
en las actividades, y utilizar las que resulten 
idóneas para las características particulares 
de los alumnos asignados en cada grupo. La 
evaluación detallada y fina de ciertos aspectos 
como la discriminación de líneas melódicas 
y patrones rítmicos resulta más precisa con 
la participación de un profesor de educación 
musical, quien mediante una valoración con-
tinua podrá dirigir de manera más acertada 
las actividades pertinentes para la consecu-
ción de las competencias propuestas.
Habiendo realizado estas apreciaciones de 
cómo algunas actividades conceptualizadas 
como elementos de la conciencia fonológica 
se ven influidas por las actividades musicales 
propuestas en los programas de educación 
musical, cabría preguntarse si es posible que 
esos beneficios se encuentren presentes en las 
aulas de México como producto de las activi-
dades propuestas en los programas de educa-
ción artística. Para dar una posible respuesta, 
en la siguiente sección se realiza una breve 
presentación de dichos programas y un análi-
sis destinado a precisar si con las actuales acti-
vidades propuestas en el campo de expresión 
y apreciación musical es posible desarrollar la 
conciencia fonológica en los escolares. 
Los programas  
de educación musical 
En México, la música escolar alcanza hasta 
el ciclo lectivo 1992-1993 un lugar importante 
en las estructuras de los planes y programas 
de estudio de la educación básica y normal, 
en donde se le reconoce expresamente como 
asignatura obligatoria para efectos de su estu-
dio, acreditación y certificación. Sin embargo, 
con la implantación de los planes de estudio 
vigentes para la educación básica, su función 
fue relegada, y en la práctica, su contenido de 
estudio ha ido disminuyendo, diluyéndose en 
el desarrollo de la nueva materia impartida en 
las escuelas primarias y secundarias: la edu-
cación artística (Alemán, 2000; Jiménez, 2011). 
En la actualidad, la educación musical está 
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presente en los programas de educación bá-
sica, sin embargo, la manera en la que se pro-
pone implementarla pareciera que se ha des-
cuidado en sí misma y en su relación con otras 
asignaturas. Los programas de la Secretaría de 
Educación Pública (SEP) tienen como campo 
formativo la educación artística; dichos pro-
gramas incluyen el campo musical junto con 
otros tres campos: danza y expresión corporal, 
artes visuales y teatro, tanto para la educación 
preescolar (SEP, 2004; 2011a) como para cada 
uno de los grados de la escuela primaria (SEP, 
2009; 2011b).
Nivel preescolar
En el caso de la educación preescolar el cam-
po es denominado como “expresión y apre-
ciación musical”, y son dos las competencias 
que constituyen los aprendizajes esperados: 
a) expresar su sensibilidad, imaginación e 
inventiva al interpretar canciones y melo-
días; y b) comunicar las sensaciones y los 
sentimientos que le producen los cantos y la 
música que escucha. La manera de favorecer 
tales competencias es por medio de diversas 
actividades, entre ellas: identificar diferentes 
fuentes sonoras y reaccionar comentando o 
expresando las sensaciones que le producen, 
escuchar y cantar canciones, y seguir el ritmo 
de canciones utilizando las palmas, los pies o 
los instrumentos musicales. También se pro-
pone distinguir la altura, intensidad o dura-
ción como cualidades del sonido en melodías 
conocidas. Si esas actividades se realizan de 
manera continua y sistemática, es factible 
que se cumpla con otra competencia descri-
ta en el programa: que al escuchar diferentes 
versiones de un mismo canto o pieza musical 
se distingan las variaciones a partir del ritmo, 
acompañamiento musical o de modificacio-
nes en la letra. 
No obstante, la realidad de lo que aconte-
ce en el aula no posibilita el cumplimiento de 
tales competencias, pues la responsabilidad 
de que se logren recae totalmente en el/la do-
cente; ello porque el programa es abierto, es 
decir que en el propio programa se establece 
que es la educadora quien debe establecer el 
orden en que habrán de abordarse las com-
petencias establecidas y seleccionar o diseñar 
las situaciones didácticas que considere más 
convenientes para promoverlas. Igualmente, 
se le da la libertad de seleccionar los temas a 
considerar y de organizar el tiempo destina-
do a cada uno de ellos (SEP, 2004; 2011a); es por 
ello que las educadoras pueden no prestar la 
debida atención al logro adecuado de dichas 
competencias. Por otra parte, se tienen evi-
dencias de que actualmente han incremen-
tado los jardines de niños que incluso han 
perdido la clase de música con un especialista. 
La idea ahora es que la educadora, por inicia-
tiva propia, la rescate, ya sea en el aula o en el 
espacio que anteriormente estaba dedicado a 
las sesiones de ritmos, cantos y juegos; sin em-
bargo, no se ofrecen cursos de formación en el 
campo artístico para las docentes de preesco-
lar. Por otra parte, un análisis de la evolución 
de la enseñanza musical en los programas de 
educación preescolar lleva a considerar que 
el programa actual ofrece planteamientos 
limitados y no establece niveles de alcance o 
desarrollo musical para los niños de ese nivel 
(Jiménez, 2011). 
Las características del programa de pre-
escolar y las condiciones actuales para imple-
mentar la educación musical, como hemos 
visto, facilitan que las actividades musicales 
no se aborden en su totalidad, no sean pre-
sentadas en una secuencia apropiada y, por lo 
mismo, no promuevan las competencias de 
expresión y apreciación musical establecidas. 
En especial será difícil cumplir con las activi-
dades destinadas a la competencia relativa a 
distinguir las variaciones rítmicas y/o tonales 
de una melodía, pues según reportes especia-
lizados, es un resultado cognitivo que se da en 
una edad posterior y que concuerda con el de-
sarrollo y logro de tareas de conservación des-
de la perspectiva piagetiana (Lacarcel, 1995; 
Hargreaves, 1998). Esta competencia debería 
de ser promovida adecuadamente durante el 
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nivel preescolar, con actividades tales como la 
discriminación de altura, intensidad y dura-
ción de los sonidos, y podría favorecer no sólo 
los aspectos básicos del campo musical, sino 
que también podría ayudar a la mejoría de las 
habilidades fonológicas. 
Aunque no existe una amplia evaluación 
del campo de expresión y apreciación mu-
sical en la educación preescolar en México, 
algunos datos dan cuenta de la situación: en 
algunos jardines de niños que tuvieron la 
suerte de contar con un profesor especializa-
do, se reporta que dentro de las actividades 
relativas al espacio musical, sólo 60 por ciento 
de ellas estuvieron destinadas a la repetición, 
discriminación y representación de estímulos 
rítmicos, melódicos y tímbricos (Galicia et al., 
2011). Habrá que suponer que tal porcentaje 
disminuirá drásticamente si las actividades 
musicales no son desarrolladas por profeso-
res especializados y/o capacitados para ello, 
lo cual redundaría en un inadecuado logro 
de las metas propuestas en los programas de 
nivel preescolar. 
Nivel primaria
Este nivel educativo presenta algunas se-
mejanzas con el anterior. En el programa de 
educación artística destinado a la educación 
primaria (SEP, 2009) los contenidos están or-
ganizados en cinco bloques; cada bloque 
contiene cuatro apartados, uno por cada len-
guaje artístico, alineados en tres ejes de ense-
ñanza y aprendizaje: apreciación, expresión y 
contextualización. 
En el caso de la música, los aprendizajes 
establecidos para el primer grado son cinco, 
y cada uno corresponde a un bloque: a) reco-
nocer auditivamente el sonido y el silencio; 
b) reconocer el pulso corporal y musical; c) 
identificar la duración de los sonidos e inter-
pretar canciones que tienen como temática 
el esquema corporal y los animales; d) dis-
tinguir la intensidad de los sonidos (fuerte y 
débil), así como sonidos de diferente altura 
(agudos y graves); e) distinguir las cualidades 
del sonido (timbre, duración, altura, intensi-
dad) e interpretar canciones con acompaña-
miento rítmico o movimientos con base en 
el pulso. Hay que señalar que los contenidos 
y sugerencias didácticas propuestos en el pro-
grama para conseguir tales aprendizajes son 
escasos, demasiado sencillos y no presentan 
grandes diferencias con el nivel de amplitud 
y/o complejidad de las propuestas para el ni-
vel preescolar; esto pone en evidencia algunos 
problemas de graduación de los contenidos en 
los programas de la SEP. 
Al revisar detenidamente los contenidos 
propuestos para primer grado de primaria, 
sólo se encuentran dos sugerencias que per-
mitirían una discriminación fina de la dura-
ción de los sonidos, y que supondrían, en un 
futuro, el manejo adecuado de los aspectos 
temporales de los estímulos musicales pro-
piamente dichos, que son los que podrían 
relacionarse con los procesos de conciencia 
fonológica. Sin embargo, en el programa no 
se especifica cómo realizar tales actividades, 
por lo que el profesor tendría que consultar 
a un especialista en educación musical para 
lograrlo. 
No obstante que en el año 2011 se hicieron 
ajustes al programa de primer grado, no se 
hicieron grandes cambios en lo que respecta 
a la educación musical. Sería deseable que las 
actividades musicales se llevasen a cabo de 
manera adecuada, continua, sistemática y fre-
cuente, sin embargo, al revisar la Guía del pro-
fesor para este grado (SEP, 2011b) se nota que 
se ha puesto poca atención al aspecto musical. 
En dicha Guía la educación artística, junto 
con la educación física y la formación cívica y 
ética, se encuentra en el campo de formación 
denominado “desarrollo personal y para la 
convivencia”, formado por cinco bloques en 
los que se especifican los objetivos a lograr en 
cada uno de ellos. Un análisis de lo propuesto 
en cada uno de los bloques revela una escasa 
presencia de las actividades musicales. Por 
ejemplo, en el bloque II se trabaja con un tema 
transversal y en sólo una sesión, la quinta, se 
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incluye la audición, con los ojos cerrados, de 
una canción interpretada por algunos niños 
seleccionados al azar. El objetivo es que los 
niños que escuchan la canción identifiquen, 
mediante el timbre e intensidad de la voz, al 
compañero que está cantando. Si bien en este 
caso la actividad es congruente con el conte-
nido y los aprendizajes esperados de la educa-
ción artística para el bloque II, no es posible 
que se logren de manera total en un sola se-
sión, pues cuando se habla de las cualidades 
de la intensidad y del timbre del sonido no 
sólo hay que abordar el de la voz humana, sino 
también el de los diversos instrumentos musi-
cales. La discriminación de timbres realizada 
de esta forma y en una sola sesión, además, no 
ayuda de manera importante a la conciencia 
fonológica. 
En el caso del bloque IV se establece una 
secuencia didáctica basada en un proyecto; 
en ella se especifica, para el aspecto musical, 
que el alumno recree paisajes sonoros de dife-
rentes lugares a través de la exploración de las 
cualidades del sonido. La actividad propuesta 
para cinco sesiones es trabajar con el cuento de 
Pedro y el lobo, pero sólo en dos de ellas se em-
plea el cuento musicalizado y se realizan acti-
vidades musicales. En esas sesiones no queda 
claro cómo se retoma el paisaje sonoro, pues 
más bien se pone atención a la discriminación 
de timbres al identificar los instrumentos que 
representan a cada uno de los personajes del 
cuento. Esto puede confundir al profesor no 
especializado, ya que “distinción de timbres” 
no es lo mismo que “paisaje sonoro”, como lo 
plantea Murray Schaffer (1969; 1975), autor ci-
tado en el programa. 
Si se toman como modelos las orientacio-
nes propuestas en las guías de la SEP, se ad-
vierte poca atención al campo musical, pues 
en ellas se encuentran sólo cinco sesiones des-
tinadas a la apreciación musical en el total de 
los bloques; podría parecer que constituye la 
norma para todo el año escolar, y con ello los 
profesores que consultan tales guías podrían 
reducir al mínimo las experiencias musicales. 
Además hay que señalar que con cinco sesio-
nes no es factible cumplir con lo estipulado 
en el programa respecto al tiempo reservado 
al campo musical y la educación artística: se-
gún el programa se debe destinar una hora a 
la semana al desarrollo de los cuatro campos 
de la educación artística; como resultado se le 
dedicarían 40 horas al año (5 por ciento del to-
tal del tiempo de la educación primaria) y en 
su caso, a la expresión y apreciación musical se 
le reservarían 15 minutos semanales, es decir, 
10 horas al año. 
Cabe mencionar que en el nuevo plan, 
sólo en las escuelas de jornada ampliada (SEP, 
2011b) se duplica el tiempo destinado a la edu-
cación artística, lo que idealmente represen-
taría media hora semanal para la expresión y 
apreciación musical. Sin embargo, estos tiem-
pos no son cubiertos en la planificación idea-
lizada en las guías proporcionadas por la SEP, 
lo que sugiere que en una situación real pue-
de pasar lo mismo en las escuelas de jornada 
ampliada que en las de jornada regular, e in-
cluso reducirse aún más el tiempo destinado 
al campo musical. La situación se complica, 
pues aun cuando las actividades fuesen gra-
duadas y se dispusiera del tiempo adecuado, 
existe escasez de profesores especializados. 
Muy pocas escuelas, en un número extrema-
damente reducido para todo el país, cuentan 
con profesores de música (Estrada, 2001). En 
la mayoría de las escuelas primarias del país, 
los profesores que atienden a los grupos en to-
das las materias son los encargados de llevar 
a cabo las actividades artísticas; en ellos recae 
la decisión de elegir y dosificar los campos de 
la educación artística, con lo que es posible 
que el tiempo para realizar actividades en el 
campo de la expresión y apreciación musical 
se reduzca al mínimo.
Resumiendo, las competencias estipu-
ladas en los programas de nivel preescolar 
y primer grado de primaria destinadas a la 
distinción de la altura, intensidad y duración, 
como cualidades del sonido, y de las variacio-
nes de una melodía a partir del ritmo o del 
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acompañamiento musical, son básicas para el 
campo musical y también para las habilidades 
fonológicas; sin embargo, la manera en que 
son desarrolladas de acuerdo a las activida-
des y sugerencias didácticas propuestas en los 
programas de ambos niveles no posibilitan su 
desarrollo adecuado. Las deficiencias presen-
tes en el desarrollo de los niños por no cubrir 
tales competencias no sólo se encontrarán en 
el campo musical; también será posible en-
contrar déficits en el campo lingüístico, en 
particular el referente a las habilidades fono-
lógicas, pues dichas competencias atañen a los 
dos campos.
Ante esta situación cabría preguntarse ¿de 
qué se están privando los escolares al tener tan 
pocas actividades relacionadas al campo de la 
educación musical, y debido a que éstas no 
son desarrolladas de manera adecuada y gra-
duada? Evidentemente que en primer térmi-
no se estarán disminuyendo las posibilidades 
de lograr las intenciones expuestas en el mis-
mo programa, pero también hay que conside-
rar que se perderán oportunidades de influir 
en el área lingüística del niño, en particular lo 
relacionado con la conciencia fonológica. 
Consideraciones finales
La presencia musical en la educación básica no 
sólo se restringe, en los programas oficiales, a 
desarrollar las competencias establecidas para 
el campo artístico, sino que también impacta 
negativamente en otros campos académicos, 
en especial en el ámbito lingüístico, que es el 
que se relaciona con la conciencia fonológica. 
Las evidencias de las investigaciones reve-
lan que las habilidades melódicas se relacio-
nan con la identificación de sílabas, la identifi-
cación de fonemas iniciales y la identificación 
de rimas en niños de edad preescolar, y que las 
habilidades rítmicas están asociadas con una 
buena ejecución en la segmentación de pala-
bras, la generación de rimas, la identificación 
del sonido inicial y final de las palabras, la 
mezcla de fonemas para formar palabras y la 
omisión de sílabas o fonemas de una palabra. 
Cabe mencionar que para que se presenten los 
efectos favorecedores de las actividades musi-
cales deben estar presentes algunas condicio-
nes, como las señaladas en las investigaciones 
reseñadas en la primera sección del artículo.
Al respecto, un primer punto a tomar en 
cuenta es el aspecto relativo a la frecuencia y 
duración de las actividades musicales. En la 
propuesta de la SEP para el nivel preescolar no 
es factible determinar estos aspectos, ya que 
no se estipula un mínimo obligatorio y se deja 
en libertad a la educadora de realizarlas o no. 
En tanto, en la primaria, en el primer grado se 
establece la actividad musical durante 15 mi-
nutos, una vez a la semana, lo que equivaldría 
a diez horas en un ciclo escolar de aproxima-
damente diez meses. En las investigaciones 
revisadas se reporta que las actividades musi-
cales eran realizadas dos veces a la semana y 
que las mismas podían ir de 30 minutos a una 
hora de duración, de tal suerte que los progra-
mas musicales contemplaban al menos una 
hora de actividades a la semana. Así pues, en 
caso de seguir la frecuencia y duración espe-
cificada por la SEP para las actividades musi-
cales, las consecuencias positivas con relación 
a la conciencia fonológica posiblemente se 
verán diluidas, pues es factible que los efectos 
no se presenten con una estimulación cuya 
frecuencia y duración es menor, aproxima-
damente en un 50 por ciento, a la estipulada 
en los programas de intervención reportados 
en las investigaciones cuyos resultados fueron 
revisados. 
Un segundo punto tiene que ver con los 
objetivos y con las actividades propuestos en 
los programas. Tanto en el nivel preescolar 
como en el primer grado de educación pri-
maria, la variedad y nivel de profundidad y/o 
dificultad de los aprendizajes esperados y de 
las actividades expresadas en los programas, 
están planteados para cumplirse de manera 
general. En preescolar, uno de los aprendiza-
jes esperados para el alumno es que éste ex-
prese su sensibilidad, imaginación e inventiva 
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al interpretar o crear canciones y melodías, y 
para ello se debe favorecer que realice diver-
sas actividades. De ellas se pueden destacar 
las siguientes, las cuales se relacionan con el 
desarrollo lingüístico: a) seguir el ritmo de 
canciones utilizando las palmas, los pies o 
instrumentos musicales; b) distinguir la al-
tura, intensidad o duración, como cualidades 
del sonido en melodías conocidas; c) inventar 
e interpretar pequeñas canciones acompa-
ñándolas con ritmos; d) seguir el ritmo de 
canciones conocidas y modificar la letra; f) in-
terpretar canciones y acompañarlas con ins-
trumentos musicales sencillos de percusión, o 
hechos por él. 
Si bien estas actividades resultan perti-
nentes, sería conveniente que fueran estable-
cidas de manera más precisa. Por ejemplo, 
se podrían sugerir los ritmos particulares a 
realizarse, así como estipular diferentes ni-
veles de complejidad en la discriminación de 
altura, intensidad y duración para ir desarro-
llando las capacidades musicales de los niños 
e ir detectando y promoviendo las que se po-
drían relacionar con el aspecto lingüístico. Si 
esto no fuera así, no se estarían graduando 
los contenidos y podría pasar que no hubiese 
diferencias importantes con el grado supe-
rior siguiente: el primer grado de primaria. 
Establecer la especificación de logros gradua-
dos en cada uno de los contenidos podría re-
presentar una ayuda al maestro no especialis-
ta para presentar actividades pertinentes para 
el desarrollo musical del alumno y también 
para su desarrollo fonológico. 
La representación se encuentra práctica-
mente ausente en los programas de preesco-
lar de la SEP en el campo artístico. En lo que 
respecta al campo lingüístico, en los progra-
mas se sugiere proveer a los preescolares de 
variadas oportunidades para familiarizarse 
con diversos materiales impresos, así como 
incitarlos a utilizar recursos propios, como 
marcas y/o grafías, para expresar por escrito 
sus ideas. Todo esto con el fin de que los niños 
comprendan algunas de las características y 
funciones del lenguaje escrito y del sistema 
de escritura. Así pues, si en el campo de la 
expresión y apreciación musical, en la edu-
cación artística, se realizaran actividades en 
las cuales se empleasen recursos propios de 
la representación de elementos musicales, 
podrían tenerse más y variadas experiencias 
para que el niño se fuese familiarizando con 
actividades simbólicas y pudiera entrar en 
contacto de manera más fácil con los siste-
mas de representación con los que trabajará a 
partir de que se enfrente, formal y sistemáti-
camente, al proceso de aprendizaje de la lec-
tura y la escritura. 
El análisis realizado aquí de la propuesta 
de la SEP, en lo que se refiere a la apreciación 
musical, es insuficiente y es necesario reali-
zar otros de mayor profundidad, incluso para 
analizar con más detalle aspectos adicionales, 
como pueden ser los referentes pedagógico-
musicales en los que se encuentra fundamen-
tada la propuesta, así como la congruencia de 
los contenidos y secuencias didácticas entre sí 
y con otros campos de conocimiento, en espe-
cial con el lingüístico. Por el momento baste el 
análisis realizado para dar cuenta de que por 
la manera en que están estructuradas las acti-
vidades musicales en el programa, difícilmen-
te se podrá influir en el desarrollo musical y 
lingüístico de los alumnos de jardín de niños 
y de primer grado de primaria.
Estas apreciaciones se dirigen a suge-
rir que las actividades musicales en el nivel 
preescolar y en los primeros años de la edu-
cación primaria, conducidas por profesores 
especialistas, con una frecuencia y duración 
mayor a la establecida en los programas de la 
SEP, podrían influir de manera importante no 
sólo en el desarrollo artístico de los escolares, 
sino también en las habilidades lingüísticas 
relacionadas a la conciencia fonológica y, por 
ende, en el proceso de aprendizaje de la lectu-
ra. La divulgación de los resultados de las in-
vestigaciones citadas, y del análisis presentado 
en este trabajo, podría influir en los profesores 
y directivos para que valoren las actividades 
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musicales no sólo en su intrínseco valor ar-
tístico, sino también en el académico; de esta 
manera será posible disminuir actitudes o 
acciones en las que se relegan o devalúan las 
actividades musicales al grado de no promo-
verlas en las escuelas. 
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